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１．はじめに
「子どもの時間」１とは、大人が過ごす時間とは異質のものである。「子どもの時間」に
おいて示される子どもの言動は、きわめて緩慢であったり、反対に性急であったりするが、
客観的時間としての「大人の時間」とは異なる主観的時間がそこに見出される。それ故に、
大人が子どもと共に過ごす時、子どもが示す時間の流れの中に自分とは異なる時間感覚を
感じることが多い。またその際、子ども特有の時間の流れは彼らの未熟さに起因する無価
値なものであるという認識を抱いている。したがって、大人が日常生活の一般的な感覚で
子どもに接する折に「子どもの時間」の理解が深まることは稀なのである。
教育基本法の改正に伴い、わが国の幼児教育の自律的価値が従来以上に問われ始めてい
る。それにもかかわらず、幼児の生活の根底に流れる「子どもの時間」を子どもたちが十
全に過ごす意義についての理解は、いまだに不十分であると言っても過言ではない。また、
現代の子どもたちが早期に「大人の時間」へと誘われ「子どもの時間」を十全に過ごすこ
とから遠ざけられた結果、諸弊害が生起している側面にも注目すべきであろう。
なお、「子どもの時間」を言い換えるならば、それは遊戯が充溢した時間であるという
ことができる。遊戯に内在する時間性を考察するとそこには非連続的な独特の時間性を見
出すことができる２。本稿では、そうした遊戯の時間が子どもたちに与える力を考察する
ことを通して、幼児が「子どもの時間」を十全に過ごすことの意義について論及し、「子
どもの時間」を保障するためのカリキュラムづくりの端緒を得るものとする。
２．非連続的な遊戯の時間
（１）遊戯の時間性
真の教養者のあり方を問うニーチェ（Friedrich Wilhelm Nietzsche: 1844-1900）は、
精神の最高段階にある存在として子どもを捉えている。彼は近代合理主義批判の観点から
子どもの遊戯論を展開したが、私たちはその中に、子どもが過ごす独自な時間の流れを見
出すことができる。彼によれば、子どもを子どもたらしめているものは彼らの遊戯
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（Spiel）であり、そこに価値創造の力が内在している。「この世にあってはただ芸術家と
子どもの遊戯だけが、永遠に等しい無垢のうちでいかなる道義的責任もなしに、生成と消
滅、建設と破壊をなす。無垢のままで子どもと芸術家が遊戯するように、あの永遠に生き
ている火も遊び、築いてはまた破壊するのである。―そして永劫の時はこの遊戯を自分自
身と戯れるのである。子どもが海辺に砂山を築き、築いてはまたこわすように、それは水
や土に身を変じながら、ときにはこの遊戯をはじめからやり直す。満足は束の間で、欲求
が芸術家を創造へ駆りたてるように、たちまちもう一皮欲求が彼を襲う。よからぬ気分に
よってではなく、つねにあらたに生起する遊戯衝動が他のさまざまな世界をその生によび
よせるのである。」３
ここに、子どもが遊戯を通して独特の時間性を過ごしていることが知られる。それは、
ニーチェによって「子どもは無垢であり、忘却である」という語においても象徴的に語ら
れているが、子どもはその無垢故に、過去に拘泥せず、過去、現在、未来という時間軸を
越えてつねに現在を生きている。さらに、子どもの遊戯は、それが飽きることなく繰り返
される「生成と消滅、建設と破壊」の反復性と、「つねにあらたに生起する遊戯衝動」に
よる永遠性、ならびにそれまでの遊戯から他の遊戯への展開にみられる「忘却」や「新し
い始まり」としての非連続性を内在させているのであるが、こうした側面に大人とは異な
る時間をみることができるのである。
遊戯が充溢した子どもの時間性は現在を媒介として過去から未来へ向けての直線的なも
のではなく、時には同じような遊戯が何度でも飽きずに反復される、直進性よりもむしろ
円環性を特徴とした時間であるといってよいであろう。ただしそれは、同一のものが永遠
に継続するという閉じた円環性ではない。しかも、子どもの遊戯においては束の間の満足
のうちで新たな欲求が生じるというように、それが非連続的であることに私たちは留意し
なければならない。すなわち、子どもが抱く遊戯への意志は永遠のものであるが、その永
遠性のうちで多様な遊戯が漸次展開されるという点で遊戯の非連続性を指摘することがで
きるのである。
このように、永遠でありながら非連続性を内包しているという点で一見してアンビバレ
ントな要素が、子どもが過ごす時間には特徴的にみられるのである。さらに、真の遊戯の
うちの時間の流れは、永遠性と非連続性とが内在しているという点においてスパイラルで
はあるが、その遊戯は多様でかつ無数であることから、スパイラルな構造が漸次現れるも
のと考えることもできるのである。
以上のように、遊戯は非連続的な時間性を内包する側面を持っている。したがって、
子どもはその遊戯において螺旋的形状を内在させたような非連続的時間を過ごしているの
であるが、子どもの遊戯が永続的になされればなされるほど、彼らは非連続性の体験を重
ねていくこととなる。それでは次に、この体験の蓄積の意義とはいかなるものであるのか
50
考察するものとする。
（２）多様な非連続的体験の意義
ところで、私たちは自己形成の過程で時空間の非連続性に多々邂逅する。胎児の段階か
ら外界への出生、親に庇護された家庭生活から集団生活を基盤とした幼児教育施設での生
活の開始、友人や教育内容の変化を伴う各学校段階への進学、私的領域を中心に過ごした
日常生活から公共的領域での自己自身のあり方が問われる就職、独身生活から他者との協
働性を必然化する結婚、語り合い寄り添う相手が消滅する親しい他者の死、加齢に伴う肉
体の衰退の自覚、あるいは戦争や動乱、気候変動や天災による環境世界の変化等を通して、
時空間の非連続的事項が次々に自分につきつけられるのである。このような多様な非連続
性に直面するとき、私たちはその都度それを跳躍しようとする存在だということができる。
一方、こうした非連続的事項を経て最終的に私たちを待ち受けているものが死
・
である。
いみじくもヤスパース（Karl Jaspers:1883－1969）がそれを「限界状況」と表現したよう
に、死は不可避性を伴った人生最後の非連続的な出来事である。さらにそれは、まぎれも
なく私のものでありながらも、自分の死後の状況はまったく未知のものであるという点で、
他の非連続的事項とは一線を画するものである。つまり、自らの死を経た後、すでに私
・
は
存在しないのであり、先がある程度予見できる他の非連続的な事項とは根本的に異なって
いるのである。その上、自分の死は他者に代替してもらえるものでもない。いかなる人間
にも訪れる生から死への非連続性は、自らで引き受けなければならないものなのである。
なお、死は生と表裏一体のものであるが、人がいかに死を迎えるかということはいかに
生を全うするかということも意味している。換言すれば、他者に委ねることができない自
分の死に際して、生からの移行としての非連続的瞬間を人がいかに跳躍することができる
か否かは、それぞれの生の過程がいかなるものであったかということにかかっているとい
うことができるのである。
このことに関連して、私たちが不可避的な死をどのように引き受けるかという観点から、
「死への準備教育」の提唱者デーケン（Alfons Deeken：1932－）４が述べた「小さな死」
に着目する必要がある。デーケンは次のように述べる。「自分だけのかけがえのない死を
全うするには、日頃から死について学び、死への準備を怠らないことが肝要である。死へ
の準備教育の重要な使命もここにある。とりわけ大切なのは、人生におけるさまざまな喪
失体験から学ぶことである。退職、離婚、失恋、病気といった苦しい体験は、ある意味で
『小さな死』と考えることができる。こうした数多くの『小さな死』にどう対処してきた
かに応じて、人生最後の試練である『大いなる死』に対する心構えのいかんも決定される。
死を無意味な、人生の悲劇的結末にすぎないと考える人は少なくないが、他方では同じ体
験を人間的成長の糧とし、生の意義をより豊かに実現していくことも可能なのである。」５
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すなわち、人が自分自身の死を主体的に引き受けるためには、子ども時代からペットの死
等を含んだ「小さな死」を重ねて体験することが不可欠であるということである。
これを換言すれば、生の過程において「小さな死」として現れるような多様な非連続的
事項を何度も体験することによって、人は生から死への最後の非連続性を果敢に引き受け
ることができるのである。それ故に、自分自身の生を高め、よりよい自分の死を迎えるた
めには、人生における多様で不断の非連続的事項を忌避せずに、それらをその都度乗り越
える体験が不可欠なのである。つまり、時空間の相違を乗り越える力を獲得することが、
ひいては「今、ここ」にいる自分に満足することなく、自己超克し、自己探究する自己形
成力を涵養することになるのである。
さて、本稿では、すでに子どもの遊戯のうちに螺旋的な形状が漸次現れる非連続的なフ
ァクターを見出した。子どもたちは遊戯に没頭することのうちで様々な遊戯を展開し、異
なる世界に順次飛び移る非連続的体験を深化させているのである。したがって、彼らは遊
戯を通して人生の諸事の非連続性を克服していく疑似体験をしているということもでき、
子ども時代の遊戯の深化がそれ以降の人生の非連続的な諸事を克服するための前提となっ
ているということさえできるであろう。換言すれば、遊戯が充溢した「子どもの時間」が
自分自身の生と死を全うするための諸力を涵養しているということなのである。
３．幼児期の教育から小学校教育への非連続性と「小１プロブレム」
（１）現代的問題としての｢小１プロブレム｣
ところで、今日の青少年の様相をみると非連続的事項への対応力が脆弱なものとなって
いるということができるであろう。新入社員が入社後１ヶ月もたたないうちに退社する例
や、大学入学後、友だちをつくることができずに通学を躊躇し早期に退学に至る大学生の
事例等が増加しているといわれている。その中でも、幼児期から就学への非連続性の移行
を困難とするいわゆる「小１プロブレム」は深刻である。
幼児期の生活を終え小学校入学後の生活の変化に対応できにくい子どもたちが増え、
「学習に集中できない、教師の話が聞けずに授業が成立しないなど学級がうまく機能しな
い状況」６をつくりだしているという「小１プロブレム」について、新保真紀子は、「①授
業不成立という現象を中心として、②学級が本来持っている学び・遊び・暮らしの機能が
不全になっている、③小学１年生の集団未形成の問題」７であり、「幼児期を引きずって入
学してきた子どもたちが引き起こす、集団『未形成』・社会性未成熟の問題」８であると
捉えている。
ここで明らかであるのは、幼児期の教育と小学校教育の以下のような相違が、就学する
子どもたちになんらかの困難を与えているということである。すなわち、遊びを中心とし
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た幼児期の教育は、「遊びを通して身体感覚を伴う多様な活動を経験することによって、
豊かな感性を養うとともに、生涯にわたる学習意欲や学習態度の基礎となる好奇心や探究
心を培い、また、小学校以降における教科の内容等について実感を伴って深く理解できる
ことにつながる『学習の芽生え』」を育むものであり、「『後伸びする力』を培うことを重
視」した教育である。一方、教科等の学習を中心とする小学校の学習は、「時間割に基づ
き各教科等の内容を年間や単元の指導計画の下で教科書などの教材を用いて指導」される
ものである９。このように、両者間には教育内容や指導方法においても相違が見出せる10の
であり、それに適応できない子どもたちが「小１プロブレム」を誘発させているというこ
とである。
ところで、小林宏己は「小1プロブレム」として現れる子どもの様態が認められるよう
になったのが1990年代後半になってからであるという11。すなわち、この問題はきわめて
現代的な教育問題として生起したということである。しかしながら、｢小１プロブレム｣を
生起させる根本的な要因である幼児期の教育と小学校教育の相違は、現代になって生じた
ものではないことは明らかである。実際、過去を遡及してみると両者の相違を起因とした
両者間の接続のあり方についての論議が教育関係者によって随所でなされていたことがわ
かる。
たとえば、倉橋惣三（1882－1955）はすでに1923（大正12）年に幼稚園と小学校との関
係性について考察している12。倉橋は、当時のわが国の幼稚園と小学校の関係性とアメリ
カにおける両者の関係性を比較しながら、わが国の状況について次のように述べている。
彼によれば、幼児期から小学校の生活への移行において、「その生活の態度それ自身が変
って来るために、今までは自分の興味を主として自分の自発活動でやっておった生活から、
先生を主にした受身の生活に変って来るとか、あるいは個人的な自由な生活から集団とし
てまとめられ、束縛せられた生活をしなくちゃならぬようになって来るとかいうような、
本質的な、殊に急激な変化」13が生じることが指摘されている。また、就学時に「小学校
へ来たという自負心から来る緊張よりも、その小学校における生活の変り方から来るとこ
ろの緊張」14が子どもたちに招来すると述べられており、すでに当時の子どもたちも両者
の相違に葛藤を抱いていたことが明らかである。さらに倉橋は、小学校の低学年の生活が
「幼稚園でやっていると同じようなプロジェクトの生活、自分の目的を自分で解決してゆ
くとか、あるいは具体的製作の生活が本体になって来るとか、あらかじめそういう風にな
ったならば、幼稚園でなされて来た生活態度がすなわち小学校の生活に準備されていると
いうことになる」とし、「ここに初めて、幼稚園と小学校との本当の滑かな連結がつく」15
と、幼稚園と小学校の教育の連結の必要性を説くのである。
その後、1971（昭和46）年には、「中央教育審議会（答申）『今後における学校教育の総
合的な拡充整備のための基本的施策について』（昭和46年6月）」において、 「4、5歳児か
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ら小学校の低学年の児童までを同じ教育機関で一貫した教育を行うことによつて、幼年期
の教育効果を高めることをねらいとした先導的試行に着手する必要があること」と明記さ
れている。さらに、「教育課程審議会（答申）『幼稚園、小学校、中学校及び高等学校の教
育課程の基準の改善について』（昭和62年12月）」では、「小学校低学年に幼稚園との接続16
を考慮した生活科を新設（平成４年から実施）」することとなり今日に至っている。
こうした論議を見ても、幼児期の教育と小学校教育の非連続性はわが国の近代公教育史
の初期から存在し認識されているものであり、就学に際した葛藤が多くの子どもたちのう
ちで共有されてきたと思われるのである。それでは、このような背景を持ちながら現代に
なって「小１プロブレム」という問題が顕在化するようになった理由は何であろうか。
（２）「小1プロブレム」の要因と幼児期から就学への移行における非連続性
新保真紀子は「小１プロブレム」の要因を、①子どもを取り巻く社会環境の変化が、子
どもの育ちを変化させていること、②親の子育ての孤立化と未熟さ、③子どもも親も自尊
感情が低く、人間関係づくりが苦手、④就学前教育と学校教育の段差の拡大、⑤自己完結
し、連携の少ない学校園、⑥今の子どもにミスマッチの頑固な学校文化や学校教育システ
ム17と捉えている。また、小林宏己は、「子どもたちの幼児期における生活体験の不足」、
「『母子カプセル』という言葉が象徴するように、外界からの刺激を避けた母子癒着の進行」18
をあげている。他方、東京都教育委員会が2009年度に校長や教諭対象に行った「公立小学
校第１学年児童の学校生活への適応状況の実態調査」では、児童の学校生活への不適応状
況の要因を「児童に耐性が身についていない」、「基本的な生活習慣が身についていない」、
「家庭の教育力が低下」と捉えている19。
以上のように「小１プロブレム」の要因をめぐり、今日の幼児期の子どもたちの育ち方
を中心に教育システムのあり方にも問題が認められ、次のような観点に立った対応がなさ
れている。すなわち、「保育所や幼稚園等から義務教育段階へと子どもの発達や学びは連
続しており、幼児期の教育と小学校教育とは円滑に接続されていることが望ましい」20と
いう見地から、両者間の「子ども同士の交流活動」「教職員の交流」「保育課程・教育課程
の編成、指導方法の工夫」等の連携が推進されているのである。さらに、就学前の子ども
を持つ保護者に対する支援や、発達障害を含む全ての障害のある子どもに対する幼児期か
ら義務教育段階への円滑な接続にあたり、家庭や医療、福祉等の関係機関と連携すること
の必要性も示唆されている21。｢小１プロブレム｣の克服においては、子どもの発達と学び
の連続性を認める観点から、両者間の不必要な段差を滑らかにして円滑な接続をめざそう
とする教育政策が今日ではなされているのである。
さて、こうした一連の動向にみられるものは、幼児期の教育と小学校教育の接続という
観点である。一方、こうした動向に対して、過去の子どもたちがどうにか乗り越えてきた
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幼児期の生活から小学校の生活への移行を、現代の子どもたちが困難としていることにつ
いての論議が見失われていることを指摘しなければならない。すなわち、過去から両者間
に存在していた非連続性の意義について、幼児期の自律的価値を考察しながら論及する試
みは少ないのである。真の幼小連携のあり方を考察するためにも、ここで幼児期から就学
への移行における非連続性の意義を認め、そうした非連続性への対応力を彼らのうちに涵
養することについての考察が要されるのである。
４．子どもの遊戯と非連続的な「子どもの時間」の取り戻し
（１）遊戯を通した非連続的体験の希薄化
本稿では、現代の子どもたちが非連続的な事項への対応力を失っている理由を、非連続
的事項を跳躍する体験の喪失に認めるものとする。換言すれば、今日の子どもたちは、そ
こに非連続性を内在させている遊戯の時間を奪われてしまっているということである。本
来、子どもたちは遊戯を通して幼児期を生き抜くことによって無数の非連続的体験をなし、
自分自身の力で異なる世界に飛び移る力をおのずと獲得していくことは既述の通りである。
しかしながら現代社会の子どもたちを見回すと、非連続的体験を促す永遠なる遊戯の時間
が失われつつある状況を指摘することができる。
その要因として考えられるものとして、子どもの安全な遊戯空間の消滅という環境的要
因を指摘することができる。遊び場の人的危険性を理由として、幼い子どもの外遊びには
つねに保護者が同伴しなければならない現状では、子どもの遊びは大人の管理下に置かれ、
時間の制約が課されるのである。かつては日没や天候の変化が契機となってその日の遊び
が終了したように、自然環境が子どもの遊びの時間を左右していたが、今日では人的環境
が遊戯の様態に影響を及ぼしている。
次に、テレビゲームや携帯型ゲーム等のコンピュータゲームをする子どもの増加やその
低年齢化として現れるような遊びの変容を指摘することもできる。「21世紀出生児縦断調
査」（厚生労働省）によれば、年少児の15.0%、年中児の27.9%、年長児の50.6％がコンピ
ュータゲームで遊んでおり、幼児期においてすでに半数の子どもが現代的な遊びに興じて
いることがわかる22。コンピュータゲームのような遊びにおいて子どもがみせる熱中の多
くは、一見すると永遠性を内在させた遊戯の本質を現しているようにみえる。しかしなが
ら実際は、退屈とひきかえに過ごすような単なる惰性的な「気晴らし」としての遊びにほ
かならないということもできるのである。以上のような今日の遊びの質の変化は、遊びの
時間の変化をももたらしており、彼らの永遠の時間における遊戯は保障されにくくなって
いることが明らかである。
ところで、幼児期の遊戯の時間が縮小化される現象の背景に、小学校において子どもが
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周囲から遅れをとることへの不安を持ち、それが焦燥感となって、先取り学習を子どもに
課す今日の保護者の存在を認めることもできる。Benesse教育研究開発センターが2008年
に実施した「第３回子育て生活基本調査（幼児版）」によれば、｢定期的に教材が届く通信
教育、スイミングスクール、スポーツクラブ･体操教室、英会話などの語学教室や個人レ
ッスン、楽器｣等を上位５項目として幼稚園や保育所に通う幼児が習い事をしており、園
外教育機関23利用率は首都圏では62.0％24に達している。さらに、幼稚園年少児による園外
教育機関利用率が53.0％であるのに対し、年長児は76.9％であるという結果を見ると、保
護者が子どもの就学を意識し、国語や算数等の教科に直結する知的な学習のみならず、水
泳等を中心とした身体的な学習を含めた先取り学習を幼児期の早期の段階から多面的に25
子どもたちに促していることがわかるのである26。
さて、こうした先取り学習とは、すでに幼児期において児童期を先取りすることを意味
している。したがって、人間形成における幼児期の自律的価値はここには認められず、む
しろそれは小学校教育の準備段階としての意味しか見出されていないといっても過言では
ないのである27。同時に、幼児期に不可欠である遊戯が、単なる「気晴らし」として保護
者に認識されていると考えることもできる。
ここで、子どもが「遊戯の時間」を奪われ、遊戯に内在する非連続性の体験が希薄化す
るならば、やがて彼らに次々に襲来する多くの非連続性との邂逅を主体的に引き受けたり、
それに関わりあったりする力を弱めたりすることとなる。換言すれば、こうした非連続的
体験のための遊戯の時間の縮小化は、異なる新たな世界への子どもたちの跳躍力を脆弱に
するのである。そして、「小１プロブレム」に現れる新しい世界への移行を困難とする現
象もまた、非連続性を乗り越える力を幼児期に遊戯を通して獲得することができなかった
弊害として指摘することができるであろう28。
（２）家庭環境の変化による私的領域と公共的領域の無境界化
以上のように、子どもたちから遊戯を剥奪し、本来であれば家庭が担うことのできる教
育力を他所に依存する今日的状況は、家庭という私的領域と公共的領域が無境界化するこ
とと同義である。したがって、私的領域と公共的領域の空間的境界があいまいになると、
家庭にも公共的領域の論理が流れ込み、両空間は同様の様相を呈した均質的な空間となり
かねない。また、家庭の空間的自律性とは、それぞれの家庭に流れる主観的時間によって
生起するものであるから、仮に家庭と公共的領域が無境界化して両空間が連続的なものと
なると、子どもたちが過ごす時間性も均質化することとなる。すなわち、彼らはつねに公
共的領域に流れる客観的時間を過ごすこととなり、家庭はその自律的価値を低めるのであ
る。
私的領域としての家庭は、本来庇護的な空間である。家庭に内在する庇護性は、公共的
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領域から帰宅した居住者の緊張状態を弛緩させ、自分自身に再び帰り自分自身を見出す場
として居住者の人間性の取り戻しを可能にするのみならず、時には脅威でもあり葛藤を抱
かせる場でもあるという点で敵対する公共的領域に居住者を再び送り出すという力学を内
在させている。家庭は居住者を受け入れる受容性のみならず、公共的領域に送り出す性質
をも備えており、家庭と公共的領域の行き来を促進させる人間学的な力を携えているので
ある29。それ故に、私的領域と公共的領域の無境界化が生じると、居住者は非連続的空間
に果敢に向かっていこうとする力を家庭から獲得することができない。つまり、こうした
時空間の均質化は、元来庇護性を感じることのできる家庭においてもなお公共的領域と同
様の緊張感を居住者に与えるのであり、公共的領域に真摯に関わっていくための力を醸成
する機会を奪うことをも意味しているのである。
こうして、家庭がその教育力を他所に委ねることは、家庭とは異なる非連続的な時空間
に子どもたちが果敢に向かう力や非連続的な時空間において活動しようとする力を脆弱な
ものにしてしまう。換言すれば、小学校生活への不安から教育力を他所に委譲する家庭の
教育力の低下は、幼児期から就学への非連続的移行の力を彼らから奪うことを意味してい
るのであるが、こうしたアンビバレントな状況に気づく保護者は少ないのである。
（３）「学校の時間」の先取りの功罪
ところで、学校には｢学校の時間」としての客観的時間が流れている。永遠に思われた
遊戯に根ざした幼児期の「子どもの時間」は、就学と共に一時限をあらわす45分間を基本
とした「学校の時間」に変化する。子どもたちは就学後、客観的時間としての「学校の時
間」に自らの活動や能力を急速に適合させていくようになるのである。60分間あれば十分
解答可能な試験問題も、45分間の中で解答が完結できなければ成績は芳しいものとはなら
ない。また、長距離を長時間かけて忍耐強く走ることができる子どもも、45分間の体育の
時間内では、その持久力に基づいた走力や精神力に自ら気づく機会に恵まれないまま学校
時代を終える者もいるであろう。こうした「学校の時間」の是非を問うことは他所で論及
するものとするが、就学を機に子どもたちには、遊戯に基づくカリキュラムを内在させた
「子どもの時間」から時間割に基づいた教科学習を行う「学校の時間」への急激な移行が
要請され、時間感覚の変容がなされるのである。
なお、こうした主観的時間を中心とした「子どもの時間」から、客観的時間を中心とし
た「学校の時間」への移行には非連続性が認められるのであるが、両者の時間の相違に現
前する時、子どもたちはある種の葛藤を抱くのである。それが顕在化したものが「小１プ
ロブレム」である。既述のように、主観的時間の世界から客観的時間の世界へと移行する
子どもたちの力が幼児期における主観的時間を十全に過ごすことによって醸成されるとい
えるならば、今日「小１プロブレム」を示す子どもたちは主観的時間を十全に過ごしてこ
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なかったと考えることもできるであろう。すなわち、この問題がきわめて現代的であると
いう理由は、現代の子どもたちが幼児期に遊戯の充溢した主観的時間を十全に過ごしてこ
なかったが故に、客観的時間を中心とする小学校生活への非連続性を乗り越えることがで
きなくなっているという点に認められるのではなかろうか。
（４）時間をめぐる構想力育成に向けて
さて、以上のような主観的時間の喪失は、それまで依拠していた時空間とは異なる世界
に果敢に向かおうとする子どもたちの跳躍力や探究力を喪失させることを意味するのと同
時に、自分自身の未来に対する時間的構想力を脆弱にすることも意味しているといえよう。
子どもは元来、未知の時空間に対して憧憬を抱いたり想像力を働かせたりすることがで
きる存在である。しかしながら、そうした新しい世界に対して発揮されるはずの彼らの想
像力も、既知となっている時空間に対しては働く余地はない。したがって、就学前の幼児
がすでに小学校での学習を先取りする今日の状況においては、彼らは就学後の時空間を前
もって経験し、幼児期の生活と小学校生活の時間が均質化されることとなる。それは小学
校生活という新たな時空間に対する探究心や好奇心、想像力を悉く枯渇させるのである。
また今日、幼小連携という観点からカリキュラム接続がめざされ、幼児に対して小学校生
活に透明性を持たせようとする方策も同様の結果を招く可能性がある。幼児期において既
知となっている小学校生活が、就学した際すでに彼らには魅力のないものになっていると
いうことが「小１プロブレム」をひきおこしているとすれば、カリキュラム接続の方策に
ついての再考も必要であろう。
こうして、人間形成における主観的時間の価値を大人が認識することができないが故に、
現代の子どもたちは幼児期の早期から客観的時間の流れに身を委ねることとなり、新たな
世界における自らの生き方の探究の機会をも喪失している。これに対して、幼児期の子ど
もたちが、「子どもの時間」を十全に生き抜いた時、彼らは非連続的時間を跳躍し、新し
い世界に自分を投げかけることができる。それ故に、幼児期において次なる世界への透明
性を持たせるのではなく、幼児期と就学後の時空間の非連続性を楽しむ余地を残しておく
ことが必要である。そのためには、非連続性を保障することのできる遊戯の意義を保護者
や保育者が絶えず模索することが重要であると同時に、家庭は子どもの遊戯を保障する場
としてその自律的価値を自覚し、また保育現場はこうした観点に立ったカリキュラムづく
りを再考しなければならないのである。
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５．むすびにかえて
さて、Benesse 教育研究開発センターによる「速報版『放課後の生活時間調査―子ど
もたちの時間の使い方［意識と実態］』」（2009年。）によれば、自分の生活時間を振り返り、
「もっとゆっくりすごしたい」という小学生が多いという。就学を境に客観的時間の流れ
を中心に生き始めることになる小学生の子どもたちであるとはいえ、彼らのうちで主観的
時間が完全に消滅するのではなく、それは就学してもなお希求され続けるものである。換
言すれば、彼らはいまだ螺旋的な時間感覚を持ちあわせているのである。しかしながら、
直線的な時間を中心とした小学校生活を過ごすうちに、彼らは主観的時間と客観的時間と
を照らし合わせつつ、やがて主観的時間の占める割合を減少させていく。こうして、近代
公教育の成立以降、多くの子どもたちは主観的時間と折り合いをつけながら、客観的時間
を中心に生きる術を身につけてきたといってもよいのである。とはいえ、わが国の現代社
会において、子どもたちが「もっとゆっくりすごしたい」と訴える時、私たちはその内な
る叫びを見逃してはならないのである。小学校高学年の児童が客観的時間を中心に生きる
自分の姿にせわしなさを認め、「もっとゆっくりすごす」ことができる主観的時間の取戻
しをなお希求しているという現状は、人間形成の過程で主観的時間があまりに拙速に客観
的時間化されているということを意味しているのではなかろうか。
ところで、主観的時間としての「子どもの時間」を子どもたちが生き抜くならば、彼ら
の「今」のみならず、個々人の未来のあり方や個々人を包括する世界の未来のあり方に対
するまなざしをも得ることになるだろう。すなわち、子どもたちが「子どもの時間」とし
ての主観的時間を生き抜くことで、彼らは「今」から展開されていく自分の「未来」をも
主観的に捉える力を獲得するのである。しかしながら、現代のわが国の子どもたちの半分
以上が「将来のためにがまんするよりも今を楽しみたい」と考えているという現状には、
未来に向けた自己投企の力の枯渇を見出すことができる。つまり、人生に対する時間的構
想力の欠如がここに認められるのである。そして同時に、自分自身を包括する世界
・ ・
の未来
に対するイメージを持つ力の希薄化も示されている。元来、人は未来の創造者であり、広
く未来のあり方をも想像していくことが不可欠である。しかしながら、自己投企の力が脆
弱な者は、人間
・ ・
の未来のあり方への関心も弱まるのである。すなわち、「自分の時間」の
みならず、「世界の時間」に対する主観的な捉え方の欠如がここに現れているのであるが、
環境問題や文化の問題という長期的な人類的課題を主体的に捉えようとする力の弱化は、
人類の未来のあり方をも左右するという点で看過してはならない事柄である。
本稿でこれまでみてきたように、人間形成における子どもが過ごす時間は、人が世界と
真摯に関わろうとする力を育み、また、それが教育の根底に横たわる文化の問題にも関連
しているという点において見過ごしてはならないものである。さらに、子どもが就学を機
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に非連続性に対峙しやがて客観的時間の世界を中心として生き始める時、彼らが単なる客
観的時間の追随者となるのではなく、かつて主観的時間を生き抜いたことで培われた世界
への関わり方をなすことが期待されるのである。このような意味により、子どもたちが
「子どもの時間」を充分生き抜くことを妨げず、大人がその意義を承認する必要性につい
て今後さらに探究しなければならないが、その際、家庭が教育力を取り戻すのみならず、
保育現場においても、非連続的な時間を内在させた遊びを通したカリキュラムの意義を再
確認することが肝要である。
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不安やストレスといった心理的な負担を軽減していく取り組み」が必要であるという。
21 文部科学省　厚生労働省前掲書　２頁以下。
22 この調査は2001年に出生した子どもの経年変化を追うものであり、同一客体を長年にわたり追跡
する調査である。本文中の年少児の数値は2005年調査時のものである。年中児の数値は翌年調査の
結果であり、年長児の数値は翌々年調査の結果である。
23 園外教育機関とは「幼稚園･保育園以外での習い事、スポーツクラブ、通信教育」である。
24 このうち、幼稚園児の利用率が保育園児よりも高い。幼稚園児の利用率は67.5％、保育園児の利
用率は48.3％である。なお、経年変化をみてみると、幼稚園児の利用率は微増であるが、保育園児
の利用率は幼稚園に比較して増加傾向が顕著である。両者の利用率は今後近似していくことが予想
される。
25 31.3％の幼児が２つ以上の園外教育機関を利用している。
26 小学校の学習内容の先取り学習に保護者を駆り立てるものは、今日の学力低下問題を受けて、幼
児期から基礎学力を子どもに獲得させておきたいという要求であろうが、それ以上に、就学時にわ
が子が他者と横並びでなくてはならないというルサンチマンによるものであるということもできる
のであり、きわめて複雑な様相を呈している。
27 これに対して、『幼稚園教育要領解説』では小学校教育に対する幼稚園教育の位置づけについて
次のように書かれている。「幼児は、幼稚園から小学校に移行していく中で、突然違った存在にな
るわけではない。発達や学びは連続しており、幼稚園から小学校への移行を円滑にする必要がある。
しかし、それは、小学校教育の先取りをすることではなく、就学前までの幼児期にふさわしい教育
を行うことが最も肝心なことである。つまり、幼児が遊び、生活が充実し、発展することを援助し
ていくことである。」（『幼稚園教育要領解説』フレーベル館　2008年　220頁。）幼稚園教育は「小
学校以降の生活や学習の基盤の育成につながる」ものであり、児童期の先取りをするものではない
ことが『幼稚園教育要領』から読み取ることができる。
28 田口鉄久によれば、「幼児教育・保育の充実があれば段差は乗り越えられる。これも連携と考え
るべきである。各学校、園にはそれぞれ子どもにふさわしい教育・保育の方法・内容がある。それ
を充実させるのが、子どもの連続的な発達にとって重要なのである。適当な段差は子どもの飛躍に
とって必要である。人は様々に異なる環境へ対応することによって成長する。乗り越えられない段
差であっては困るが努力によって乗り越えられる段差は当然あってよい。保幼のどの年齢において
も連携に取り組むことは可能である。つまりそれぞれの年齢（発達過程）にふさわしい経験や活動
を十分にすることが広い意味で連携につながる。それぞれの園で小学校入学前のステージを充実さ
せる努力をすればおのずと幼児に跳躍力がつく」（田口鉄久「保育所・幼稚園の保育と小学校教育
の連携」『皇學館大学教育学部研究報告集第１号』所収　85－86頁　2009年。）という。「それぞれ
の年齢（発達過程）にふさわしい経験や活動」として本稿では非連続性を内包した遊戯について考
察している。
29 有馬知江美「哲学教育に関する考察（ⅩⅢ） ―『家屋』と『学校』の非連続的な関係性につい
て―」『作新学院大学女子短期大学部紀要』第32号所収　2009年　85頁。同論文において家屋の人
間学的意味をO.F.ボルノーによる家屋論に依拠して論じている。
30 Benesse教育研究開発センター「速報版『放課後の生活時間調査―子どもたちの時間の使い方[意
識と実態]』」 2009年。
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非連続的な「子どもの時間」の意義
